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Abstract. In dem Artikel wird die jüngste Kritik am interkulturellen Ansatz in der Fremdsprachendidaktik diskutiert. Es wird 
gezeigt, dass neuere Konzepte für das kombinierte Kultur- und Sprachenlernen keine Lösung der Probleme bieten, solange 
Untersuchungen zur Praxis des (inter)kulturellen Lehrens und Lernens im Unterricht des Deutschen als Fremdsprache fehlen. 
Am Beispiel des DaF-Unterrichts in Griechenland wird in fünf Thesen gezeigt, dass sprach- und kulturbezogenes Lehren und 
Lernen die Berücksichtigung spezifischer Rahmenbedingungen, die konsequente Durchführung von Fortbildungen und die 
Entwicklung adäquaten Materials erfordert. 
 
The article discusses recent criticism of intercultural language learning. It will be shown that new concepts for combining 
language and culture learning cannot be successful as long as they are developed without investigating (inter)cultural teaching 
and learning in practice. Using the example of German as a foreign language in Greece the author demonstrates in five theses 
that teaching language and culture requires giving attention to specific conditions of learning as well as to teacher training and 
the development of adequate materials. 
 






Vor über dreißig Jahren trat in der Didaktik des Deutschen als Fremdsprache erstmals der Begriff ‚interkulturelle 
Kommunikation‘ auf. Unter Bezugnahme auf Hans Manfred Bocks Lernziel der ‚transnationalen Kommuni-
kationsfähigkeit‘ (1974) und die Trainingsprogramme US-amerikanischer Provenienz benannte Göring (1975) 
schon damals Grund legende Voraussetzungen interkulturellen Lernens. Mittlerweile ist der interkulturelle Ansatz 
in die Jahre gekommen, die Anziehungskraft des Interkulturellen ist gebrochen. Kalender und Kochrezepte werden 
noch gern mit dem Zauberwort ‚interkulturell‘ garniert. Doch in der interkulturellen Fremdsprachendidaktik, das 
zeigen zwei neuere Aufsatzbände (Schulz & Tschirner 2008; Hu & Byram 2009a), gibt es immer noch zahlreiche 
ungelöste Probleme – sogar vom „Kollaps des Interkulturalitätsparadigmas“ (Altmayer 2008: 33) ist die Rede. 
Zum einen lassen sich exogene Problembereiche feststellen, die sich auf die Theoriebildung beziehen, bei-
spielsweise die Frage nach einem angemessenen Kulturbegriff, die Differenzierung von Begrifflichkeiten wie 
‚Stereotyp‘ und ‚eigen/fremd‘ oder auch die Diskussion um ‚interkulturell‘ versus ‚transkulturell‘. (Hu & Byram 
2009b: XIXff.) Zum anderen existieren vielfältige endogene Problembereiche, denn im Gegensatz zur kommuni-
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kativen Methode, die sich seit den 70er Jahren ungebrochener Beliebtheit erfreut, sperrt sich der Fremdsprachen-
unterricht nach wie vor gegen Interkulturalität: sei es der DaF- und DaZ-Unterricht, wo auf die ersten konsequent 
interkulturellen Lehrbücher Sprachbrücke (für die Grundstufe) und Sichtwechsel (für die Mittelstufe) kein ver-
gleichbares Material folgte, sei es der Englisch- und Französischunterricht, wo der Erwerb interkultureller Kompe-
tenzen heutzutage auf den Bereich ‚landeskundliches Wissen‘ reduziert wird (vgl. Camerer 2007: 11f.; Caspari &  
Schinschke 2009: 274).  
Mit Blick auf diese Situation, in der das interkulturelle Lehren und Lernen auf der Stelle zu treten scheint, ist eine 
explorative Studie zum interkulturellen DaF-Unterricht in Griechenland (Röttger 2004) von Interesse, die Ver-
bindungen zwischen endogenen und exogenen Problembereichen zieht und Teilantworten auf einige Fragen dieser 
Themenausgabe geben kann: Wie wirken sich bestimmte Lernmaterialien bzw. Lehrwerke in bestimmten Lehr-
/Lernsituationen aus? Welchen Einfluss haben Lehrpersonen auf die Einstellungen von DaF-Lerner/-innen zum 
Zielsprachenland und auf deren landeskundlich-kulturbezogenen bzw. interkulturellen Lernprozess? Trägt der 
Unterricht zur Änderung und/oder Weiterentwicklung vorhandener (stereotypischer) Wissensinhalte und Einstel-
lungen bei und wenn ja: in welcher Weise? Welche kontextspezifischen Faktoren begünstigen das kulturelle Ler-
nen, welche wirken sich eher nachteilig aus? Inwieweit unterscheiden sich kulturelle Lernprozesse je nach Lern-
kontext?  
Im Folgenden soll zunächst auf die Ausgangssituation der Untersuchung und die methodische Vorgehensweise 
eingegangen werden. Anschließend werden einige Ergebnisse präsentiert, die die Verwobenheit der Problem-
bereiche verdeutlichen und aus denen einige Mindestanforderungen an das interkulturelle Lehren und Lernen 
abgeleitet werden können. 
2. Ausgangssituation der Untersuchung und methodische Vorgehensweise 
In der Studie zum interkulturellen DaF-Unterricht in Griechenland wurde ein Blick auf die Bedingungen, Mög-
lichkeiten und Grenzen interkulturellen Lernens gerichtet. Speziell sollte untersucht werden, auf welche Rahmen-
bedingungen interkultureller DaF-Unterricht in Griechenland trifft, inwieweit Forderungen nach interkulturellem 
Lernen in einem konkreten Land überhaupt umgesetzt werden können und ob die deutschen und griechischen, 
bilingualen und bikulturellen Lehrkräfte als ‚interkulturelle Mittler‘ fungieren können und wollen. Schließlich 
sollte überprüft werden, ob die in einigen Gruppen an griechischen Goethe Instituten sowie in einigen privaten 
Fremdspracheninstituten eingesetzten interkulturellen Lehrbücher Sprachbrücke (1987ff.) und Sichtwechsel NEU 
(1995ff.) geeignet sind, interkulturelle Lernprozesse einzuleiten. 
Die Studie folgte grundsätzlich dem methodischen Prinzip der Triangulation, die zum Einen als „Kombination von 
Methodologien zur Untersuchung eines Phänomens“ und zum Anderen als „Verfahren der Positionsbestimmung 
durch multiple Bezugspunkte“ (Lamnek 1995: 402) beschrieben wird. In der ersten Bedeutung des Wortes bietet 
Triangulation die Möglichkeit, die Validität qualitativer Daten und Ergebnisse durch eine Kombination von Me-
thoden zu maximieren. (vgl. Flick 2008) So wurden bei der Untersuchung problemzentrierte Interviews mit Leh-
renden, Gruppengespräche mit Lernenden, Informantenaussagen, Experteninterviews, Unterrichtsbeobachtungen 
und Dokumentenanalyse miteinander verknüpft, um ein möglichst umfassendes und verallgemeinerbares Bild zu 
erhalten, das die Verwobenheit von subjektivem Wissen, sozialen Interaktionen und strukturellen Aspekten zeigt. 
Dieses Verfahren erwies sich umso wirksamer, als äußerst wenig Literatur zum Thema existiert. In der zweiten 
Bedeutung des Wortes verweist Triangulation darauf, dass nicht von einer Realität ausgegangen werden kann, 
sondern dass sich bei verschiedenen theoretischen und methodischen Zugangsweisen möglicherweise einander 
widersprechende Resultate eher ein kaleidoskopartiges Bild ergeben, die jeweils Geltungsbegründung für sich 
beanspruchen können. In der Arbeit wurde die Herstellung eines solchen multiperspektivischen und kaleidoskop–
artigen Bildes auf mehreren Ebenen verfolgt: Zum einen wurden die im Zentrum stehenden Lehrwerke Sprach-
brücke (SB) und Sichtwechsel (SW) aus vier verschiedenen Perspektiven betrachtet, erstens vor dem Hintergrund 
der frühen, fremdsprachendidaktischen Diskussion um interkulturelles Lernen, zweitens mit Hilfe der Terminolo-
gie der interkulturellen Pädagogik, Differenz, Diversität, Universalität und Egalität1, die wesentlich früher als die 
Fremdsprachendidaktik die Probleme der interkulturellen Didaktik erkannt hat, drittens aus der unterrichtsbezo-
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genen Sicht griechischer und deutscher Lehrender in Griechenland und viertens aus einer dominanzkulturellen 
Perspektive, mit der strukturelle Ungleichheiten und ihre Auswirkungen in der Unterrichtspraxis beleuchtet wer-
den können. Jede der vier Betrachtungsweisen konnte eine neue Sicht auf die Lehrwerke eröffnen und verdeutli-
chen, dass die Lehrwerke in unterschiedlichen Kontexten unterschiedliche Bewertungen erfahren, die jeweilige 
Gültigkeit für sich beanspruchen können. Ebenso wurde die theoretische Diskussion um Interkulturalität insgesamt 
unter Einbezug deutscher und griechischer Stimmen vorgestellt, womit der Forderung nach Mehrperspektivität in 
fremdsprachendidaktischen interkulturellen Studien, nach der „Aufgabe eines monozentrischen Fachverständ–
nisses“ (Krumm 1998: 524), nachgekommen wurde. Mit dieser multiperspektivischen Vorgehensweise wurde die 
textuelle Repräsentation der anderen Kultur nicht darauf beschränkt, Fragmente ‚der Anderen’ aus der Distanz in 
den eigenen Horizont einzurücken, sondern, so weit wie möglich, in einen Dialog einzutreten. Mit diesem Verfah-
ren wurde multiperspektivischen und dialogischen Darstellungsweisen in der Ethnographie entsprochen, mit denen 
man der Krise der ethnographischen Repräsentation, der Krise der Konstitution der Anderen durch Distanzierung, 
zu begegnen sucht und mit denen anerkannt wird, dass (auch wissenschaftliches) Schreiben grundsätzlich kontex-
tuell und kulturell geprägt ist (vgl. Fuchs & Berg 1995: 87).  
Im Folgenden werden einige Ergebnisse der Studie vorgestellt, die sich auf den spezifischen griechischen Kontext 
bezieht. Die Ergebnisse gehen jedoch, wie zu zeigen sein wird, weit über den engeren Kontext Griechenlands 
hinaus. 
3. (Interkulturelles) Lehren und Lernen erfordert die Berücksichtigung spezifischer Lernge-
wohnheiten 
Sichtwechsel und Sprachbrücke, denen eine überwiegend differenzorientierte Sichtweise unterliegt (vgl. Röttger 
1998a: 8ff.; 2004: 69ff.), wurden nach ihrem Erscheinen in den 80er und 90er Jahren in der gesamten interkultu-
rellen Fremdsprachendidaktik äußerst positiv bewertet. Erst in jüngster Zeit mehren sich kritische Stimmen, die an 
SB z.B. die Stereotypisierung durch eine differenzorientierte Sicht (vgl. Altmayer 2008: 37f.) oder die fehlende 
Authentizität der Gesprächssituationen (vgl. Koreik 2008: 59f.) bemängeln; SW wird wegen seines in Teilen 
konstruktivistischen Charakters tendenziell positiver betrachtet als SB (vgl. Altmayer 2008: 38f.; Lenczowski 
2008).2  
Die Lehrenden und Lernenden in Griechenland übten dagegen besonders an der sprachlichen Progression in den 
beiden Lehrwerken Kritik, da keines der Lehrwerke dem in der griechischen Unterrichtspraxis vorhandenen Be-
dürfnis nach einer linearen Progression und einem hohen Anteil an konventionellen sprachlichen Übungen ent-
spricht. Dieser Mangel konnte bei SB durch den Einsatz von Zusatzmaterialien ausgeglichen werden, zumal seine 
interkulturelle Konzeption, die einen Schwerpunkt auf Kulturvergleich legt, Lehrenden und Lernenden in Grie-
chenland sehr entgegen kommt. Ein Grund dafür liegt darin, dass der Kulturvergleich auch schon in kommunikativ 
orientierten DaF-Lehrwerken enthalten und Bestandteil der Prüfungen ist. In einem Land, in dem etwa 50 Prozent 
der weltweiten Prüfungen des Goethe-Instituts stattfinden, ist dieser Aspekt von größter Relevanz. Die Lehrenden 
äußerten darüber hinaus, dass der Kulturvergleich ein hohes Motivationspotential habe und das Interesse an lan-
deskundlichen Fragestellungen stärke. Besonders positiv wird hervorgehoben, dass der Schauplatz des Geschehens 
das fiktive Lilaland ist, das von einer deutschen Familie besucht wird: 
„Es wird nicht von dem Deutschen als Wirtschaftsriesen ausgegangen, sondern von einem phantastischen 
Lilaland, das eigentlich jedes ausländische Land sein kann. Und der Deutsche reist in dieses Land und 
vergleicht seine Kultur mit dem Land und nicht umgekehrt. Er ist der Fremde.“ (L2)  
Lilaland könne zudem auch mit Griechenland verglichen werden, weil es schöne Strände und schöne Landschaften 
habe, außerdem stehe die Akropolis in Lilaland und die Lilaländer seien gastfreundlich und nicht so pünktlich.  
Die interkulturelle Konzeption von SW konnte die Mängel in der sprachlichen Progression nicht kompen-
sieren, so dass das Pilotprojekt mit SW schon nach einem Schuljahr abgebrochen wurde. Die Konzeption 
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des erprobten ersten Bandes stieß insbesondere wegen ihrer mangelnden Zentrierung auf konkrete The-
men wie „Familie, Arbeit oder Umweltverschmutzung“ (L11) und ihres hohen Anteils an Texten und 
Übungen zu Aspekten der Wahrnehmung auf stärkere Ablehnung, denn im ersten Bereich von SW1, der 
den Titel Wahrnehmung trägt und sechs von insgesamt neun Lektionen umfasst, werden vorrangig abs-
trakte Wahrnehmungsprozesse thematisiert. Entsprechend finden die Lernenden die Themen, Texte und 
Aufgaben nach eigenem Bekunden „schwer“, „komisch“, „langweilig“ und „nicht sehr interessant“, ihre 
Lehrenden werden noch direkter: „Es gab Momente, wo ich sehr unglücklich war. Mein Gott, immer das-
selbe und dasselbe. Immer diese Reflexion, warum siehst Du das so, wie stellst Du Dir den Matrosen vor, 
und wie den? Immer die selbe Leier, die selbe Geschichte.“ (L 11) 
„Wie sehe ich das, was ist das für ein Mensch, wie sieht der aus, wie wirkt der, das dreht sich wieder um 
Vorurteile letztlich. Was sehe ich, was kann ich nicht sehen.“ (L13, tief seufzend). 
Insgesamt verdeutlichen die Unterschiede in der Beurteilung der interkulturellen Grundkonzeptionen von SW und 
SB, dass die Lehrwerke nicht gemeinsam als die interkulturellen DaF-Lehrwerke eingeschätzt werden können, 
sondern getrennt voneinander zu betrachten sind. Die unterschiedlichen Einschätzungen von SB und SW in der 
deutschen Fachdidaktik und der griechischen Unterrichtspraxis geben zudem einen Hinweis darauf, dass landes-
kundlich-kulturbezogene Konzepte keine universale Geltung beanspruchen können, sondern im Hinblick auf regi-
onale Gegebenheiten überprüft und ‚angemessen’ werden müssen (vgl. Röttger 1998b: 177f.). Nach den Erfahrun-
gen mit SB und SW in Griechenland liegt z.B. die Frage nahe, ob griechische Lernende und Lehrende bereit wären, 
Erwartungen wie „das ihnen Bekannte und Vertraute immer wieder in Frage stellen zu lassen und auf der Basis 
neuer Erfahrungen (...) das ihnen verfügbare Repertoire an Deutungsmustern zu verändern, umzustrukturieren 
und/oder zu ergänzen“ (Altmayer 2008: 40) zu erfüllen, die mit dem kulturbezogenen Deutungslernen verbunden 
sind. Das Konzept, das im Hinblick auf die aktive und konstruktive Auffassung von Lernen und die individuelle 
und soziokulturelle Vermittlung von Deutungsmustern Überschneidungen mit der Konzeption des Teils Wahr-
nehmung in SW (vgl. SWE 1995: 10ff.) aufweist, könnte m.E. in Griechenland nicht verfolgt werden. Auch trans-
kulturelle Ansätze (vgl. z.B. Eckert & Wendt 2003), die in SB und SW durch den teils konstruktivistischen Zugang 
und den Einbezug der Kategorien Universalität, Egalität und Diversität partiell realisiert sind, wären nur dann im 
DaF-Unterricht umsetzbar, wenn sie Ernst mit den Schlagwörtern Autonomie und Souveränität machten und auf 
spezifische Lerngewohnheiten sowie die jeweiligen bildungspolitischen und gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen Rücksicht nähmen (vgl. Röttger 2004: 69ff). In Bezug auf die griechische Unterrichtssituation möchte ich 
mich folglich denjenigen Autorinnen und Autoren im interkulturellen Kontext anschließen, die sich für einen 
pragmatischen Umgang mit dem Kulturbegriff aussprechen und die Auffassung vertreten, dass differenzorientierte 
Kulturkonzepte je nach Kontext und Funktion, z.B. in pädagogischen Kontexten, akzeptabel sind. (Vgl. Hu 2010: 
66) Wie die Differenzorientierung verfeinert werden müsste, um interkulturelle Lernprozesse in Gang setzen zu 
können, zeigen die folgenden Ausführungen. 
4. Interkulturelle Lehrwerke müssen kontrastive Zusatzinformationen anbieten 
SB und SW setzen sich zum Ziel, sprachlich-kulturelle Unterschiede bewusst zu machen, für potentielle Miss-
verständnisse zu sensibilisieren und damit kommunikative Kompetenz im interkulturellen Dialog zu schaffen. Wie 
oben ausgeführt, stellte sich in den Interviews und den Unterrichtsbeobachtungen heraus, dass der Kulturvergleich 
bereits einen selbstverständlichen Bestandteil der griechischen Unterrichtspraxis darstellt. Die Bewusstheit für die 
sprachlichen Probleme interkultureller Kommunikation, z.B. für kommunikative Missverständnisse oder die Ver-
mittlung von Strategien für interkulturelle Kommunikationssituationen, ist bei vielen Lehrkräften jedoch wenig 
ausgebildet, so dass die kommunikationsorientierten Lernziele der Lehrwerke nur eingeschränkt verfolgt werden 
können. Als eine Ursache hierfür war erkennbar, dass die Lehrenden bei der Umsetzung des interkulturellen An-
satzes weitgehend sich selbst überlassen sind und kaum durch Fortbildung unterstützt werden, so dass sie zur Aus-
bildung eigener Kompetenzen für die interkulturelle Kommunikation auf die Lehrwerke selbst angewiesen sind. 
Die Lehrwerke können jedoch nur bedingt dazu beitragen, dass sich Lehrende (wie Lernende) der Einflussfaktoren 
in interkultureller Kommunikation bewusst werden.  
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Die mangelnde Bewusstheit dürfte zum Einen aus der Vernachlässigung interaktionsorientierter Aspekte im Lehr-
werk resultieren (vgl. Röttger 2004: 216). Zudem erweist sich als ein großer Nachteil, dass die Dialoge hin-
sichtlich der Herkunftssprachen und -kulturen der Lernenden unspezifisch sind und die Sensibilisierung für 
sprachlich-kulturelle Unterschiede nur am Beispiel allgemein-kultureller Verständigungsprobleme vorgenommen 
wird. Die dargestellten Kommunikationsprobleme bleiben abstrakt, zumal es durch fehlende Zusatzmaterialien 
nicht möglich ist, eine Bewusstheit für spezifische deutsch-griechische Konfliktfälle zu entwickeln und die Kom-
munikationssituationen auf konkrete Fälle zu übertragen. Ein Beispiel: 
In einer der beobachteten Unterrichtsstunden beschäftigt sich die Klasse mit der Übung Höflichkeiten in SB2 (SB2: 
138), in der es um Höflichkeitsmarkierungen in Bitten geht, konkret um die Umformulierung indikativischer in 
höflichere konjunktivische Bitten. Im Laufe des Unterrichtsgesprächs fragt eine Schülerin nach dem Unterschied 
zwischen „Können Sie mir bitte mal die Tür öffnen?“ und „Könnten Sie mir bitte mal die Tür öffnen?“. Die (deut-
sche) Lehrkraft beantwortet diese Frage mit einer direkten Übersetzung der Verbformen in ‚κπνξείηε’ [können 
Sie] und ‚ζα κπνξνύζαηε’ [könnten Sie]. Dadurch ignoriert sie den von der Schülerin implizit angeregten sprach-
lich-kulturellen Vergleich und suggeriert stattdessen eine 1:1-Entsprechung von Fragekonstruktionen bei Bitten im 
Deutschen und Griechischen. Dem gegenüber lässt sich aus einer (britisch)englisch-deutschen (House & Kasper 
1981) und einer (britisch)englisch-griechischen Untersuchung (Sifianou 1988) ableiten, dass Bitten im Griechi-
schen oft einen höheren Direktheitsgrad implizieren als im Deutschen.3  
Im Anschluss an die erwähnte Unterrichtssequenz wird Übung C4/2 im Arbeitsbuch durchgenommen, die mit Ich 
wäre Ihnen sehr dankbar, wenn... (SBA2: 75) überschrieben ist. Bei der Lösung der Aufgaben ergeben sich, über 
die Nichtbeachtung des von der Schülerin implizit angeregten sprachlich-kulturellen Vergleiche hinaus, weitere 
Schwierigkeiten, so dass an dieser Stelle noch einmal die Aufgabe und die Unterrichtssequenz im Ganzen zitiert 
wird. Die Aufgabe lautet folgendermaßen: 
Was sagen Sie? 
1. Sie brauchen ein Buch für Ihre Diplomarbeit. Sie fragen die deutsche Lektorin, ob Sie es Ihnen besorgen 
kann. 
2. Sie arbeiten in einer deutschen Firma. Sie wollen mit Ihrem Vorgesetzten über eine Gehaltserhöhung/den 
Termin für Ihren Jahresurlaub/ein paar Tage Sonderurlaub sprechen.  
a) Bitten Sie um einen Termin. 
b) Wie beginnen Sie das Gespräch für die Gehaltserhöhung/für den Urlaub? 
Das Gespräch entwickelte sich wie folgt:  
Unterrichtssequenz 1 (UB 2) 
(1) L (liest Aufgabe 1 vor): Sie brauchen ein Buch für Ihre Diplomarbeit. Sie fragen die deutsche Lektorin, ob 
Sie es Ihnen besorgen kann. 
(2) SM3: Ich wäre Ihnen sehr dankbar, wenn Sie mir das Buch besorgen könnten. 
(3) L (erklärt, dass die Realisierungsform „Ich wäre Ihnen sehr dankbar, wenn...“ sehr höflich ist und weist die 
Schüler darauf hin, dass es auch möglich ist, die anderen, vorher geübten Formen zu benutzen. L liest dann 
Aufgabe a vor) Bitten Sie um einen Termin.  
(4) SF9 (lachend): Θα ζαο επραξηζηνύζα πνιύ, αλ κνπ δίλαηε έλα ξαληεβνύ. [Ich wäre Ihnen sehr dankbar, 
wenn Sie mir einen Termin geben würden] 
(5) Sxyz (lachen) 
(6) SF7: Könnten Sie mir einen Termin geben?  
(7) L (liest Aufgabe b vor) Wie beginnen Sie das Gespräch für die Gehaltserhöhung/für den Urlaub? 
(8) SF9 (lacht): Γελ ηελ αλνίγεηο θαζόινπ. [Du beginnst es überhaupt nicht.] 
(9) SF6: Ich arbeite sehr viele Jahre in dieser Firma. Sie sind sehr zufrieden mit mir. Deshalb ich bitte Ihnen 
um eine Gehaltserhöhung. 
(10) L: Konjunktiv 2! 
(11) SF7: Könnten Sie mir eine Gehaltserhöhung geben? 
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(12) SM5: Ich wäre Ihnen sehr dankbar, wenn Sie mir eine Gehaltserhöhung geben könnten. 
(13) L (erstaunt): Ah, jetzt geht das! 
Die erwähnten Untersuchungen zum Direktheitsgrad griechischer Bitten bieten eine mögliche Erklärung dafür, 
warum die Schüler in (5) darüber lachen, wie die in (4) formulierte Bitte, die sich an einen deutschen Chef richtet, 
im Griechischen klingt. Zum einen könnte hier der relativ niedrige Grad von Direktheit irritieren. Zum anderen 
dürfte die Belustigung bzw. das Befremden der Lernenden durch das zusätzlich verwendete „sehr“ verursacht sein. 
Denn in Ergänzung zum Direktheitsgrad müssen auch die modality markers (vgl. House & Kasper 1981: 166ff.) 
betrachtet werden, die Ursache dafür sein können, dass Äußerungen mit demselben Direktheitsgrad, als ein Bei-
spiel sind die Äußerungen ‚Komm her!‘ und ‚Komm doch mal her!‘ zu nennen, verschiedene Höflichkeitseffekte 
hervorrufen. Für das Deutsche legen House & Kasper (1981: 182) dar, dass sog. upgraders wie ‚sehr‘ bei den 
Bitten ihrer deutschen (studentischen) Probanden selten Verwendung finden. Dementsprechend erklärt die Lehr-
kraft in turn (3) intuitiv und korrekt, dass die konjunktivische Realisierungsform mit dem upgrader ‚sehr‘ bei der 
Situationsvorgabe, die sich auf Statusunterschiede im universitären Kontext bezieht, sehr höflich ist. In turn (13) 
ist die Lehrkraft dann erstaunt, dass diese Realisierungsform „jetzt geht“, d.h. bei Statusunterschieden im geschäft-
lichen Kontext. Für das Griechische gilt, dass der den upgraders zuzuordnende modality marker ‚sehr‘ im Gegen-
satz zu den im Griechischen präferierten downgraders steht: „The main mitigaiting device used with imperatives 
(...) is the use of diminutives and expressions meaning ‚a little‘.“ (Sifianou 1988: 234). Als Beispiele für down-
graders im Griechischen nennt die Autorin „Πεξηκέλεηε έλα ιεπηάθη" [Warten Sie ein Minütchen], „Βάιε ιίγε 
κνπζηθνύια" [Mach ein bisschen Musiklein an] oder „Να πεξάζσ ιίγν;" [Kann ich ein bisschen durch? bzw. wört-
lich: Ich ein bisschen durchgehen?] (vgl. Sifianou 1988: 234f). 
Die dargestellte Unterrichtssequenz zeigt, dass SB trotz seines Anspruchs, die Lernenden zu kommunikativer 
Kompetenz im interkulturellen Dialog, in diesem Fall zu ‚höflichem Bitten‘ zu befähigen, den Lehrenden und 
Lernenden kaum die Möglichkeit gibt, ein Bewusstsein für diese Problematik zu entwickeln. Denn das Lernziel 
der interkulturellen kommunikativen Kompetenz kann nur dann fokussiert werden, wenn Lehrenden Informatio-
nen über interkulturell unterschiedliche Realisierungsformen von Sprechhandlungen zur Verfügung stehen. Zudem 
finden sich in SB für die Sprechhandlung ‚höfliches Bitten‘ keinerlei Hinweise über die oben angeführten 
intrakulturellen Varianten, d.h. die durch verschiedene Direktheitsgrade und modality markers geprägten Reali-
sierungsformen einer Bitte. Vielmehr suggeriert die Überschrift von Übung C4, Ich wäre Ihnen sehr dankbar, 
wenn..., intrakulturelle Invarianz, so dass die Rolle von kontextabhängigen Direktheitsgraden der Lehrkraft, die 
schon seit mehreren Jahren mit dem Lehrwerk arbeitet, erst im Unterrichtsverlauf ins Bewusstsein dringt. Diese 
Rolle kann sie den Lernenden aber nicht vermitteln, zumal keine regionalen Arbeitsbücher oder Lehrerhandbücher 
existieren, die über interkulturelle Unterschiede und intrakulturelle Varianten Auskunft geben.  
Die Unterrichtssequenz zeigt in besonderem Maße, welche Komplexität einer interkulturellen kommunikativen 
Kompetenz unterliegt, mit der die kontextuellen Faktoren interkultureller Kommunikation berücksichtigt werden 
müssen. Die Forderung, den Lernenden durch den Einschluss pragmatischer Aspekte wie der Interpretation und 
dem Gebrauch von Höflichkeit in sprachlichen Äußerungen dazu zu verhelfen, pragmatische Fehler zu vermeiden 
und, wie schon House & Kasper (1981: 184) formulieren, die „native cultural interference“ zu minimieren, er-
scheint in Anbetracht dieser Komplexität für die Grundstufe extrem hoch gegriffen. Um Missverständnisse und 
Fehlinterpretationen zu verringern, sollte in interkulturellen Lehrwerken und im Unterricht jedoch verdeutlicht 
werden, dass bei Höflichkeitsrealisierungen generell intrakulturell und interkulturell unterschiedliche Direkt-
heitsgrade existieren. Zudem könnte vergegenwärtigt werden, dass unterschiedliche modality markers Verwen-
dung finden. Durch das Bewusstsein für diese allgemeinen Kategorien würden Lehrende und Lernende in die Lage 
versetzt, mögliche Ursachen von Kommunikationsproblemen zu identifizieren. (vgl. Sifianou 1988: 240; Ehrhardt 
& Neumann 2010)  
Einzuräumen ist, dass bei der Nutzung der Ergebnisse der Kontrastiven Pragmatik und Diskursanalyse im Unter-
richt und in der Lehrerfortbildung, wie beim Kulturvergleich, die Gefahr der Stereotypisierung besteht. Dennoch 
erscheint es, wie im nächsten Abschnitt noch deutlicher werden wird, in einem ersten Schritt unumgänglich, Diffe-
renzen zu erkennen, um das monokulturelle Vorverständnis von Lehrenden (und Lernenden) aufzubrechen. In 
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einem zweiten Schritt müssen dann intrakulturelle Diversität und interkulturelle Gemeinsamkeiten Berück-
sichtigung finden.  
Die Produktion von kontrastiven Zusatzmaterialien erfordert allerdings größte Achtsamkeit, da solche Informa-
tionen neue Gefahren bergen. So finden sich bei den Erklärungen und Übersetzungen im griechisch-deutschen 
Glossar zu Sprachbrücke einige interkulturelle Interferenzen, die zur Entstehung von Missverständnissen beitra-
gen. Ein Beispiel bietet der Lehrbuch-Text „Das Fernweh der Deutschen“ (SB1: 92), wo ausgeführt wird, dass 
viele Deutsche Fernweh haben, weil ihr Alltag eintönig, das Wetter oft schlecht und die Bevölkerungsdichte hoch 
ist.4 Der Satz „Wir haben gesehen, dass viele Deutsche Fernweh haben“ wird im Glossar mit „Δίδακε όηη πνιινί 
Γεξκαλνί λνζηαιγνύλ άιιεο, καθξηλέο ρώξεο“ (SBG1: 77) übersetzt, was in der wörtlichen Rückübersetzung „Wir 
haben gesehen, dass viele Deutsche Nostalgie nach anderen, fernen Ländern haben" heißt. Doch diese Übertra-
gung kann aus mehreren Gründen zu Missverständnissen führen: Das Verb λνζηαιγνύλ [nostalgoún] leitet sich 
von λόζηνο [nóstos: Rückkehr] und αιγώ [algó: schmerzen] ab und wird in diesem Sinne nicht mit einem unbe-
kannten, sondern einem bereits bekannten Ort in Verbindung gebracht. Darüber hinaus wird λνζηαιγία [nostalgía] 
im Griechischen insbesondere mit ökonomisch notwendiger κεηαλάζηεπζε [Auswanderung] und nicht mit freiwil-
ligem Tourismus konnotiert. So heißt es im einsprachigen Begriffswörterbuch von Matakias (1993: 414): „"Η 
λνζηαιγία ρξεζηκνπνηείηαη θπξίσο κε ηελ έλλνηα ηνπ πόζνπ επηζηξνθήο ζηελ παηξίδα. (...) Η λνζηαιγία γηα ηελ 
παηξίδα είλαη ραξαθηεξηζηηθό ζηνηρείν ηνπ απόδεκνπ Διιεληζκνύ." [Die Sehnsucht wird vor allem in der Bedeu-
tung des sehnlichen Wunsches nach Rückkehr in die Heimat benutzt. (...) Die Sehnsucht nach der Heimat ist ein 
Charakteristikum des ausgewanderten Griechentums.] Im Text ist nur von Fernweh und Reisefieber, nicht aber 
von Heimweh, Auswanderung oder Rückkehr die Rede. Trotzdem kommt eine griechische Lehrkraft im Interview 
darauf zu sprechen, dass dieser Text den Zusammenhang zwischen κεηαλάζηεο [Auswanderer] und λνζηαιγόο 
[nostalgós: der Heimweh-Habende, der zurückkehren will] herausstellen wolle und äußert wiederholt ihr Befrem-
den über den ‚unlogischen’ Textinhalt: „Was bedeutet Fernweh? Dass die Deutschen Nostalgie empfinden für ihre 
Heimat (...)? Also den Regen unbedingt wollen und ohne ihn nicht auskommen? Oder dass sie bereit sind, etwas 
Neues kennenzulernen. Aber warum weinen sie dann ihrer Heimat nach?“ Dieses Missverständnis zeigt, dass eine 
angemessene Übersetzung des Satzes im Glossar „Πνιινί Γεξκαλνί έρνπλ ηελ επηζπκία λα πάλε ζε άιιεο, 
καθξηλέο ρώξεο“ [Viele Deutsche haben den Wunsch/das Verlangen/die Sehnsucht danach, in andere, ferne Län-
der zu fahren] wäre. 
Es ist offensichtlich, dass die Produktion von Zusatzmaterialien, insbesondere für interkulturelle Lehrwerke, große 
Wachsamkeit erfordert. Ein hoher Grad nicht nur an Bilingualität und Bikulturalität, sondern auch an interkulturel-
ler Kompetenz ist von Nöten, um potentielle Missverständnisse zu erkennen. So gilt für alle im Kontext des Inter-
kulturellen arbeitenden Personen, was Krumm über Lehrer und Lehrerinnen sagt: Wer „interkulturelle Lehr- und 
Lernziele als Lehrer oder Lehrerin glaubhaft vertreten will, muss sich selbst als interkulturell Lernenden verste-
hen.“ (Krumm 1993: 282) 
5. Lehrkräfte müssen für die Wahrnehmung kulturell und sprachlich-kulturell bedingter       
Deutungsunterschiede sensibilisiert werden 
Eine Lehrkraft deutscher Herkunft, die wie alle anderen Lehrkräfte der Studie über einen sehr hohen Grad an 
Bilingualität und Bikulturalität verfügt, zeigte sich im Interview besonders skeptisch gegenüber der Existenz 
sprachlich-kultureller Differenzen, die sie im Sinne der Diversitäts- und Universalitätshypothese relativierte und 
Kommunikationsprobleme individualisierte. So meinte sie im Hinblick auf den Dialog Eine Verabredung (SB1: 
40), in dem direkte und indirekte Kommunikationsstile thematisiert werden: 
„Dass diese Bina (eine Lilaländerin. E.R.) da nicht sagt, ich will dich gar nicht sehen oder so. Ja, das ha-
ben die (die Lernenden. E.R.) eigentlich alle kapiert. Und das war denen auch klar ziemlich. Weil das ist 
eigentlich eine Sache, die läuft hier genauso. Das ist eine Sache, die auch in Deutschland so laufen kann, 
aber sie kann auch anders laufen. Da weiß ich auch gar nicht genau: Ist das so kulturspezifisch? Oder ist 
das nicht eher abhängig von den Individuen, die da kommunizieren? Bei den Dingen bin ich mir nie si-
cher, ob das jetzt ‘ne Kultursache ist oder ob es eigentlich eher ist, dass in bestimmten gesellschaftlichen 
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Gruppen man das so indirekt handhabt, und andere haben halt ‘ne direkte Art und sagen direkt, was 
läuft.“ (L3) 
Auch auf meine Frage an die Lehrkraft, ob sie es für sinnvoll halte, im Unterricht die Irritation mancher Deutscher 
zu thematisieren, die entsteht, wenn fremde Griechen beim small talk zuweilen direkte Fragen wie „Bist Du ver-
heiratet?“, „Warum bist du nicht verheiratet?“, „Warum hast Du keine Kinder?“ oder auch „Wieviel Geld ver-
dienst Du?“ stellen, antwortet sie relativierend: 
„Ich weiß es nicht. Auf der einen Seite bin ich natürlich dann auch frei zu antworten: Das sage ich nicht. 
Oder: Warum interessiert dich das, wieviel ich verdiene? Weil ich glaube, das sind teilweise auch Infor-
mationen, die bestimmte Leute interessieren und andere nicht. (...) Ich weiß nicht, ob das so wichtig ist.“ 
(L3) 
In der Tat ist es nicht möglich, wie die Lehrerin sagt, einen direkten Kommunikationsstil auf der einen (deutschen) 
Seite und einen indirekten auf der anderen (griechischen) Seite zu unterscheiden. Denn es existieren intrakulturelle 
Varianten, die z.B. in einem häufiger indirekten griechischen Kommunikationsstil bei Nicht-Einverständnis oder 
einem zuweilen direkten bei Nachfragen im small talk unter Fremden bestehen. Sprachlich-kulturelle Differenzen 
existieren jedoch insofern, als bei Absagen im Griechischen meist eine indirektere Kommunikationsweise bevor-
zugt wird und Bitten, wie bereits gezeigt wurde, in informellen Alltagssituationen direkter geäußert werden. Das 
Sprachverhalten ist also individuell, sozial und kulturell zugleich. 
Die Tendenz der Lehrkraft, sprachlich-kulturelle Differenzen abzuwehren, korreliert im Unterricht auffällig damit, 
dass sie sich in ihrem Habitus auffällig an ihrer Herkunftskultur orientiert und deshalb die kulturell geprägten 
Konstruktionen der Lernenden kaum wahrnimmt oder als falsch betrachtet. So entbrennt zwischen der Lehrkraft 
und den Lernenden, wie in Röttger (2005: 337ff.) genauer ausgeführt, ein Streitgespräch um die „richtige“ Bedeu-
tung des Begriffs „Wohnzimmer5. Später wird der Begriff „gemütlich“ zum Problem, das im Griechischen leicht 
mit dem entsprechenden Wort für „bequem“ zu verwechseln ist. Wieder beharren beide Seiten auf ihrer Deutung, 
ein Aushandeln von Bedeutung findet nicht statt. Der Begriff führte sogar an mehreren, aufeinander folgenden 
Unterrichtstagen zu Komplikationen, was im Hinblick auf den mit den Prüfungen verbundenen Zeitdruck kontra-
produktiv erscheint.  
Dass zahlreiche wörtliche 1:1 Übersetzungen vorgenommen wurden und kaum bedeutungserklärende Verfahren 
zur Erkenntnis sprachlich-kultureller Unterschiede genutzt wurden, konnte in der Studie sowohl auf der Seite der 
deutschen als auch der griechischen Lehrkräfte beobachtet werden. Beispielsweise vertrat eine Lehrkraft die Auf-
fassung „Bezug (Bettbezug. E.R.) ist nicht so wichtig, aber wissen sollten Sie es vielleicht.“, obgleich der Unter-
schied zwischen einem Federbett und einem Bettbezug im griechischen Glossar für so wichtig gehalten wird, dass 
er ausführlich erklärt wird, um unterschiedliche, mit den klimatischen Bedingungen verbundene Vorerwartungen 
zu verdeutlichen. Auch das für interkulturelle Interferenzen anfällige Wort „Wohngemeinschaft“ wurde seitens 
einer Lehrkraft kommentarlos an die Tafel geschrieben, eine andere paraphrasierte es (unzureichend) mit „wenn 
viele Leute zusammen wohnen“.  
Die Ausführungen verdeutlichen, dass auch bei Lehrenden mit einem hohen Grad an bilingualer und bikultureller 
Kompetenz mit einem monokulturellen Habitus zu rechnen ist – ein Begriff, der sich an Ingrid Gogolins monolin-
gualen Habitus anlehnt. Nach Gogolin äußert sich ein monolingualer Habitus darin, dass das Denken und Handeln 
von Lehrenden in national gemischten Regelklassen am Vorhandensein einer gemeinsamen Sprache ausgerichtet 
sind, was zu Defizitkonstruktionen über mehrsprachiger Schüler und Schülerinnen führt. (vgl. Gogolin 1992: 190) 
Im Fremdsprachenunterricht, in den häufig die Erstsprache der Lernenden mit einfließt, ist ein monokultureller 
Habitus festzustellen. Bei deutschen Lehrenden kann sich dieser Habitus darin äußern, dass sich die Lehrenden 
unter Umständen an ihrer Herkunftskultur orientieren, so dass andere sprachlich-kulturelle Perspektiven, die z.B. 
der Erstsprache Griechisch oder auch der ersten Fremdsprache entstammen, beim kommunikativen Handeln der 
Schüler unbeachtet bleiben. Auf Seiten griechischer Lehrender kann sich ein monokultureller Habitus darin zei-
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gen, dass das Denken und Handeln am Vorhandensein einer gemeinsamen Kultur ausgerichtet ist, so dass andere 
(deutsche) sprachlich-kulturelle Perspektiven nicht zum Tragen kommen.  
Auernheimer (1998: 19f.) führt im Hinblick auf die pädagogische Diskussion um interkulturelle Erziehung und die 
Gefahr der Nicht-Anerkennung kultureller (und sprachlich-kultureller) Differenz aus: 
„Im Wissen um den prekären Stellenwert der kulturellen Differenz und die damit verbundenen Folgen 
von Stereotypisierung und Ausgrenzung neigen viele Pädagog/inn/en nachweislich dazu, Differenzen zu 
leugnen und (...) auszublenden. Im Englischen spricht man vom ‚colour-blind-approach‘. Damit bestätigt 
man aber in der Regel ungewollt das dominante Gesellschaftsbild, wonach nur dazugehören kann, wer 
nicht von den Normalitätsvorstellungen abweicht.“ 
Entsprechend erscheint es in der Fortbildung und im Unterricht notwendig, im Sinne eines differenzorientierten 
Ablaufmodells interkultureller Kommunikation Unterschiede zu erkennen und zu beschreiben, um das mono-
kulturelle Vorverständnis von Lehrenden und Lernenden aufzubrechen und einem monokulturellen Habitus der 
Lehrenden entgegen zu wirken. Dieses Modell kann die Lehrenden, die selbst in die Fallen interkultureller Kom-
munikation geraten können, auch für die Konsequenzen interkultureller kommunikativer Missverständnisse sensi-
bilisieren. Da die Beschreibung unterschiedlichen Sprachverhaltens durch tiefer liegende kulturelle, auch histori-
sche oder gesellschaftliche Determinanten nicht zwangsläufig ausreicht, um ethnozentrische Begrenztheit aufzu-
brechen, sind statische Konzepte, die der Bewusstmachung von Unterschieden dienen, durch relativierende Unter-
richtsverfahren zu ergänzen. Hierzu zählen, wie bereits erwähnt, die Darstellung intra- und interkultureller Poly-
phonie im Sinne der Diversitätshypothese, die Hervorhebung von Gemeinsamkeiten im Sinne der Universa-
litätshypothese, die Hervorhebung des historischen Wandels sprachlich-kultureller Konventionen und die Beto-
nung der Relativität von Aussagen über die Anderen, in denen sich lediglich eine spezifische eigene Sicht zeigt. 
6. Interkulturelles Lehren und Lernen erfordert die Berücksichtigung dominanzkultureller   
Ungleichheiten 
Die Notwendigkeit der Wahrnehmung sprachlich-kultureller Unterschiede bezieht sich auch auf einen besonderen 
Typus von Missverständnissen, den ich dominanzkulturelle Missverständnisse genannt habe. (vgl. Röttger 1998b) 
Hierunter sind im fremdsprachendidaktischen, interkulturellen Kontext diejenigen Missverständnisse zu verstehen, 
die auf der Dominanz über Ethnien oder Länder gründen.  
Dass dominanzkulturelle Faktoren zu Deutungsunterschieden und damit zu dominanzkulturellen Missver-
ständnissen führen können, stellte sich bei einer Gruppendiskussion über SB 2 heraus, die ich mit acht griechi-
schen Schülern und Schülerinnen eines Intensivkurses durchführte. In dieser Diskussion kritisierten einige der 
Lernenden, bei denen es sich überwiegend um junge Studenten und Studentinnen handelte, das Lehrwerk heftig, 
indem sie die Auffassung vertraten, in dem Buch würde permanent und wenig diskret über die Weltkriege und die 
Nachkriegszeit gesprochen. Hierdurch wollten die Lehrwerkautoren ihren Stolz auf die deutsche Geschichte zei-
gen. Eine Lernerin brachte es auf den Punkt: 
„(...) ηνπιάρηζηνλ ζηελ Διιάδα ππάξρεη ε εληύπσζε, απηό πνπ ιέγακε γηα πξνθαηαιήςεηο θαη 
ζηεξεόηππα, όηη νη Γεξκαλνί είλαη έλαο ιαόο πνπ ηνπ αξέζεη ηδηαίηεξα λα παηλεύεη ην ζπίηη ηνπ, δειαδή, 
λα παηλεύεηαη, κε ηνλ άιθα ή βήηα ηξόπν λα πξνβάιιεη ηελ ηζηνξία ηνπ.“  
 „(...) zumindest in Griechenland existiert der Eindruck, wo wir gerade über Vorurteile und Stereotypen 
sprechen, dass die Deutschen ein Volk sind, dem es besonders gefällt, sein Haus zu loben, das heißt, sich 
selbst zu loben, in der einen oder anderen Weise seine Geschichte hervorzuheben.“ (S8) 
Ich wendete ein, dass die Lehrwerkautoren meiner Ansicht nach die Weltkriege und insbesondere den National-
sozialismus negativ betrachten und diese Ereignisse in das Buch integrieren würden, um ein Gespräch darüber 
anzustoßen. Darüber hinaus verwies ich auf eine im Buch präsentierte Statistik über die getöteten Soldaten und 
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Zivilisten im Zweiten Weltkrieg sowie auf einige Texte und Fotos zur Bücherverbrennung. (SB2: 134f.) Doch 
auch hiermit konnte ich die Lernenden nicht davon überzeugen, dass sich die Lehrwerkautoren nicht hervorheben 
wollen: 
„Ναη, πόζνη ζηξαηηώηεο θαη πόζνη πνιίηεο, αιιά δελ γξάθεη πνπζελά ζπγθεθξηκέλα όηη νη Γεξκαλνί, έζησ 
νη ζεκεξηλνί Γεξκαλνί, δελ ηνπο άξεζαλ απηά πνπ έθαλε ν Χίηιεξ ηόηε. Γειαδή, απιώο θαίλεηαη όηη ηα 
παξνπζηάδνπλε θαη αηζζάλνληαη πεξήθαλνη πνπ ν Χίηιεξ ήηαλ Γεξκαλόο θαη ήηαλε δηθόο ηνπο, αο πνύκε, 
δελ ήηαλε Έιιελαο ή Γάιινο ή θάηη άιιν.“ 
 „Ja gut, es wird gesagt, wie viele Soldaten und wie viele Zivilisten getötet wurden. Aber es wird nir-
gendwo konkret geschrieben, dass es den Deutschen, sei es auch nur den heutigen Deutschen, nicht ge-
fallen hat, was Hitler damals gemacht hat. Das heißt, es erscheint so, dass sie das darstellen und sich stolz 
fühlen, dass Hitler Deutscher war und dass er einer der ihren war, sagen wir mal, und nicht Grieche oder 
Franzose oder etwas anderes.“ (S6) 
Die komplexen Ursachen für die Deutung, dass die Darstellung der Hitlerzeit in Sprachbrücke Ausdruck des deut-
schen Nationalstolzes sei, sind in Röttger (1998b) ausführlich dargelegt. Hierzu gehören das griechische Selbstbild 
von einer Höherwertigkeit der Antike, das die nationale griechische Identität bedrohende Fremdbild von einer 
Höherwertigkeit Westeuropas sowie ein im zweiten Band von SB enthaltener, unterschwelliger Germano–
zentrismus. Wie sich jedoch an der obigen Aussage einer Lernerin zeigt, ist für ihre Deutung auch eine spezifische 
Erwartungshaltung an den Umgang mit deutscher Geschichte ursächlich: „Es erscheint so, dass sie das darstellen 
und sich stolz fühlen“ (Hervorhebung. E.R.), hatte die Lernerin gesagt und dieses Darstellen, wie drei weitere 
Lernerinnen, als ein Zeichen von Nationalstolz interpretiert. Und tatsächlich wird in dem Lehrbuch weniger expli-
zite Kritik geübt, als dass durch die statistische Darstellung der getöteten Zivilisten und Soldaten, die Präsentation 
der Bücherverbrennung sowie durch Drehbuchausschnitte aus dem vielfach preisgekrönten Film ‚Heimat’ von 
Edgar Reitz implizit kritisiert wird. Welche Wirkung müssen aus der Perspektive der Lernerinnen Sätze aus dem 
Lehrbuch wie „(...) wir Deutsche, die wir noch Ideale haben, wir sollten für die Herbeiführung besserer Zeiten 
wirken“ oder „Eines Tages wird Deutschland den Genius aus seinem Blut erwecken wie ein Heiland“ (SB2: 128) 
haben, die dem Filmdrehbuch entstammen, aber nur durch die Aufgabenstellungen im Arbeitsbuch indirekt kom-
mentiert werden? Ein spezifisches System von Selbstverständlichkeiten stößt also, wie bei Missverständnissen in 
interkultureller Kommunikation üblich, auf ein anderes: Während für Deutsche (in der Regel) allein das Darstellen 
geschichtlicher Ereignisse im Nationalsozialismus bzw. in den Weltkriegen Kritik mit meint – ein Beispiel hierfür 
ist die Berliner Ausstellung ‚Topographie des Terrors’ – bedeutet es für die Hälfte der am Gruppengespräch betei-
ligten Lernenden die (angenommene) Zurschaustellung der Überlegenheit und des Nationalstolzes der Deutschen. 
Um verstanden zu werden, müsste eine Kritik am Nationalsozialismus im DaF-Unterricht in Griechenland also 
wesentlich deutlicher ausfallen, zumal dort heute noch um einen finanziellen Ausgleich für die Greueltaten der 
Nationalsozialisten gekämpft wird und die nationalsozialistische Besatzung Bestandteil des kollektiven Gedächt-
nisses ist.  
Dass der Aspekt der Dominanzkultur im griechischen Blick auf Deutschland der bedeutendste sein dürfte, zeigen 
die jüngsten deutsch-griechischen „Auseinandersetzungen“. Nachdem Focus vor einigen Monaten auf seinem 
Titelbild eine Aphrodite mit Stinkefinger samt dem Titel „Betrüger in der Eurofamilie“ publiziert hatte, antwortete 
die Athener Zeitung Eleftheros Typos mit einer Fotomontage der Göttin Viktoria auf der Berliner Siegessäule, die 
ein Hakenkreuz hält. Im Text dazu hieß es u.a. „Finanznazitum bedroht Europa“. Wenig später heizte die Harald 
Schmidt-Show die Stimmung noch mehr auf, in der auf extreme, die Grenzen des guten Geschmacks verletzende 
Weise über den Beitrag der Griechen zu Europa gespottet wurde. Die Reaktion in der griechischen Online-
Community Greektown6 war wiederum heftig: Harald Schmidt und seine Kollegin wurden mit heftigen Schimpf-
wörtern bedacht‚ die Deutschen pauschal als „kolo germani – Arschdeutsche“ und „gourounia – Schweine“ beti-
telt, einige ‚Dauerbrenner‘ an Stereotypen aus der Schublade geholt: dass die Griechen Geschichte geschrieben 
und die Akropolis gebaut hätten, während die Deutschen nicht einmal Höhlen gehabt, auf Bäumen gesessen und 
rohes Fleisch gegessen hätten. 
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7. Interkulturelles Lernen und Lehren erfordert den Einbezug (biographischer) Selbstreflexion 
in die Fortbildung 
Die Relativierung von Ethnozentrismus und die Bewusstmachung und Reflexion von Stereotypen7 stellt im inter-
kulturellen Fremdsprachenunterricht eines der bedeutendsten Ziele dar. In der Studie zum interkulturellen Lernen 
im DaF-Unterricht in Griechenland wurde gezeigt, dass dieses Ziel an Abwehrhaltungen der Lernenden scheitern 
kann, die aus der kontinuierlichen Thematisierung von Vorurteilen und aus dem Gefühl der Bevormundung durch 
deutsche Lehrwerkautoren resultieren. Darüber hinaus tragen die Lehrwerke teils zur Bekräftigung existierender 
Stereotypen bei. Mit den folgenden zwei Fallbeispielen, Herrn T. und Frau L., sollen darüber hinaus zwei bilingu-
al-bikulturelle Lehrkräfte vorgestellt werden, die verdeutlichen, dass Lehrende selbst in der Lage sein müssen, 
kulturelle Grenzen zu überschreiten, wenn Stereotypen der Lernenden aufgedeckt und relativiert werden sollen.  
Bei Herrn T. handelt es sich um eine Lehrkraft, die freiwillig mit SB arbeitet, weil sie Neues auf dem Markt aus-
probieren will und die Arbeit mit neuen Lehrwerken die besten Fortbildungsmöglichkeiten bieten. Herr T. ist grie-
chischer Nationalität, zeichnet sich aber durch eine ausgesprochen starke bilingual-bikulturelle Sozialisation aus.8 
Das Prinzip der Bewusstmachung und Reflexion von Vorurteilen im interkulturellen Ansatz hält Herr T. für über-
flüssig, da Griechen schon „von der Art aus tolerant“ seien. Diese essentialistische Aussage wiederholt er während 
des Interviews kontinuierlich: 
„Also, die (die Lernenden. E.R.) haben keine solchen Probleme direkt, sagen wir mal, wie ein Moham-
medaner, der nun kein Schweinefleisch isst, das kennen sie nicht. Oder wenn sie's kennenlernen, o.k., der 
ist halt anders, und mit diesem ‚anders‘ ist alles abgedeckt. Die brauchen nicht extra so einen Hintergrund 
(wie im Lehrwerk. E.R.), also wir sind uns alle gleich und wir wollen keine Vorurteile haben. Das setzen 
die voraus. (...) Die Griechen sind von Natur aus tolerant. (...) 
Griechen haben sehr wenige Schwierigkeiten mit dem Lehrbuch. Sie merken genau, worauf das Buch 
hinaus will, aber das bringen die schon mit. (...) 
Und dann haben sie keine Vorurteile in dem Sinne, Vorurteile, die sie haben, die basieren dann mehr auf 
der Geschichte mit den Türken oder mit den Deutschen, die mal hier als Besatzung da waren. Solche 
Vorurteile, die natürlich mehr oder weniger jedes Volk hat. Also ich meine, in Griechenland ist es (das 
Lehrwerk. E.R.) nicht sehr angebracht, weil die griechischen Lerner nicht solche Vorurteile haben di-
rekt.“ (L7)  
Für Herrn T. gibt es anscheinend zwei Arten von Vorurteilen: solche, die auf Besatzungserfahrungen beruhen und 
die jedes Volk hat, und andere, die auf Alltagserfahrungen beruhen und die Griechen bzw. griechische Lernende 
nicht haben. Doch die Häufigkeit, in der Herr T. auf die Toleranz und Vorurteilslosigkeit der Griechen verweist, 
korrespondiert mit der Häufigkeit, in der er selbst weitere Generalisierungen produziert: 
„Griechen sind sehr impulsiv, die wollen solche...lieben die Flexibilität, lieben die Impulsivität, sind so 
temperamentvoll. (...) 
Griechen wollen die ideale Seite des Lebens, nicht Krankheit, nicht Böses. (...) 
(...) dass Griechen sich überhaupt nicht an Regeln halten wollen, dass Deutsche nur sich an Regeln hal-
ten.“ (L7) 
Das mangelnde Bewusstsein für die Existenz von Vorurteilen unter Griechen sowie die eigene Vorurteilshaftigkeit 
beeinflussen auch die Unterrichtspraxis von Herrn T., der die Stereotypenbildung seitens der Lernenden nicht zur 
Relativierung nutzt, sondern sie bestätigt. So habe ein Schüler im Unterricht von Herrn T. davon berichtet, dass er 
in Deutschland einmal den Versuch gemacht habe, den ‚Herdentrieb‘ der Deutschen zu testen. Der Schüler sei bei 
Rot über die Straße gegangen, und alle seien ihm gefolgt. In der Mitte der Straße habe der Schüler gerufen: „Oh, 
jetzt ist rot!“ und sei zurückgelaufen. Daraufhin seien auch alle anderen (deutschen) Passanten zurückgelaufen. 
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Herr T. kommentiert diesen Schülerbericht im Interview: „Der Grieche boxt sich in chaotischen Verhältnissen 
durch und muss alles in Frage stellen. Der Deutsche hat gelernt, sich unterzuordnen.“ (L7) 
Die zweite Lehrkraft, Frau L., arbeitet nicht freiwillig mit SB, sondern weil sie von ihren Vorgesetzten darum 
gebeten wurde. Sie hat dieser Bitte entsprochen, weil sie es gut findet, Lehrwerke auszuprobieren, die sie noch 
nicht kennt. Frau L. verfügt auch über Erfahrungen mit dem alten SW, mit dem sie kurstragend in Deutschland und 
kapitelweise in Griechenland gearbeitet hat.  
In ihren Einschätzungen des interkulturellen Ansatzes rekurriert Frau L. wiederholt auf Erfahrungen, die in ihrer 
Biographie als ausgewanderte Deutsche in Griechenland begründet liegen. So hält sie es beim interkulturellem 
Lernen für wichtig, dass den Schülern und Schülerinnen die Andersheit der anderen Kultur bewusst wird und dass 
sie lernen, diese Andersartigkeit zu akzeptieren: „Wenn ich bestimmte Dinge nicht akzeptiere, dann renne ich mir 
permanent meinen Kopf blutig sozusagen.“ (L4) Dem Anspruch interkultureller Fremdsprachendidaktik, Vorurtei-
le aufzudecken und zu hinterfragen, steht sie allerdings „zwiespältig“ (L4) gegenüber. Auf der einen Seite habe ihr 
ihre Unterrichtserfahrung gezeigt, dass bei den Versuchen, Vorurteile zu thematisieren, bei „ganz vielen Lernen-
den“ das Bemühen einsetze, Beweise zu suchen, um die Vorurteile zu unterstützen:  
„Und das finde ich eigentlich auch sehr gefährlich irgendwo, dann finde ich es eigentlich immer noch 
besser, wenn das Vorurteil unbewusst vielleicht existiert, als wenn man die Leute auch noch sozusagen 
jetzt auf Beweissuche schickt sozusagen, um ihre Vorurteile zu untermauern. Also, das ist so ein Zwie-
spalt (Hervorhebung. E.R.) bei mir.“ (L4) 
Auf der anderen Seite führt sie für ihre Skepsis gegenüber der Thematisierung von Vorurteilen an, dass diese un-
vermeidlich sind: „Der Zwiespalt (Hervorhebung. E.R.) kommt daher, dass ich glaube, dass die persönlichen Er-
fahrungen, die jeder macht, laufen eigentlich immer auf dem Hintergrund ab von diesen Vorurteilen, die ich habe.“ 
(L4) 
Frau L.s zwiespältige Haltung gegenüber der Thematisierung von Vorurteilen ist also in ihrer direkten Begründung 
auf die Reaktionen der Lernenden und auf die Überzeugung von der Unvermeidbarkeit von Vorurteilen zurückzu-
führen. Durch einen genaueren Blick auf das Interview und den Unterricht lässt sich jedoch erschließen, dass Frau 
L. auch unterschiedliche Auffassungen gegenüber der Thematisierung griechischer Autostereotypen und griechi-
scher Heterostereotypen gegenüber der Türkei und Türken auf der einen Seite und Heterostereotypen gegenüber 
Deutschland und Deutschen auf der anderen Seite vertritt. So reflektiert Frau L. im Unterricht mit SB dann Vorur-
teile, wenn es um griechische Autostereotypen geht. Beispielsweise versucht sie, das Autostereotyp der grie-
chischen Gastfreundschaft mit Anekdoten aus ihrer Griechenlandzeit zu relativieren. Auch erklärt sie, dass sich bei 
der Arbeit mit dem Lehrwerk, das Elemente des türkischen Kulturraums enthält, immer wieder Gespräche über 
Vorurteile gegenüber der Türkei ergäben. Frau L. ist also bezüglich griechischer Autostereotypen und griechischer 
Heterostereotypen über die Türkei tendenziell dazu bereit, Vorurteile aufzudecken und zu hinterfragen. Dennoch 
betont Frau L. am Schluss des Interviews noch einmal ihre generelle Skepsis gegenüber dem Anspruch interkul-
tureller Didaktik, Stereotypen bewusst zu machen und zu relativieren: 
„Vorurteile abbauen, wie gesagt, bin ich ein bisschen skeptisch, ob das so funktioniert. Also ich habe ge-
rade in einer Mittelstufenklasse jetzt eine Frau, die arbeitet in einem Hotel auf Chalkidiki (Halbinsel in 
der Nähe von Thessaloniki. E.R.). Und wenn die über die Deutschen erzählt, die da in dem Hotel abstei-
gen, dann beweist die sämtliche Vorurteile, ne? Und zwar noch und nöcher. Mit Bildzeitung und mit al-
lem drum und dran, ne?“ (L4) 
Auf meine Frage, was das für Vorurteile seien, meint Frau L.: 
„Dass Deutsche sich nicht interessieren für Griechenland, dass sie keinen Kontakt haben zu anderen, dass 
sie sehr chauvinistisch sind, sehr ungeduldig, überhaupt sie wollen bedient werden und fertig, haben kein 
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Niveau. Kann ja auch gut sein, ne? Bei den Touristen, die da kommen. Ich meine, das ist ja auch teilweise 
so.“ (L4) 
Es wird deutlich, dass sich die Skepsis gegenüber der Bewusstmachung und Relativierung von Stereotypen vor-
rangig auf Deutsche bezieht. Die Lehrkraft hält es für besser, die Heterostereotypen der Lernenden über deutsche 
Touristen auf Chalkidiki nicht in Frage zu stellen, weil sie ihnen einen partiellen Wahrheitsgehalt beimisst („Ich 
meine das ist ja auch teilweise so.“). Sie selbst hält die Stereotypen für möglicherweise gut („Kann ja auch gut 
sein, ne?“) und berechtigt, wodurch sie nicht nur eine Homogenität deutscher Pauschaltouristen in Griechenland 
(„bei den Touristen, die da kommen“), sondern auch eine Abgrenzung ihrer Person als einer in Griechenland le-
benden Deutschen („dass sie keinen Kontakt haben zu anderen“) vornimmt. Diese von Frau L. vorgenommene 
negative Stereotypisierung von Deutschen wiederholte sich auch im Unterricht.  
In einer Unterrichtssequenz wurde Dialog A4/A5 aus SB 1 (SBA1: 53) durchgespielt, in dem es darum geht, die 
Rolle des interkulturellen Mittlers zu übernehmen und einem deutschen Gast Fragen zu stellen, weil die eigene 
Familie etwas über ihn wissen möchte:  
Unterrichtssequenz 1  
(1) SM1: Wohnen Sie hier im Hotel? 
(2) SM2 (schweigt) 
(3) L: Wo wohnen sie? Sie wohnen im Makedonia Palace. Oder sie wohnen im Elektra Palace.9 
In einer anderen Unterrichtssequenz wurde Übung A7 (SB1, 149) durchgeführt, in der die Lernenden einem deut-
schen Kollegen Fragen über einen erwarteten deutschen Gast stellen sollen: 
Unterrichtssequenz 2  
(1) SF1: Wissen Sie, in welchem Hotel sie wohnt? 
(2) SF2 (schweigt) 
(3) L: Sie wohnt im Hilton. 
Mit diesen beiden Unterrichtssequenzen unterstützt Frau L. das in Griechenland existierende Bild des reichen 
Deutschen, der (in diesem Fall) nur in teuren Hotels wohnt. In einer weiteren Unterrichtssequenz (UB 4) erklärt 
Frau L. den Satz „Ich bin schlechter Stimmung“, der sich auf Alli Algas, in Deutschland geführtes Tagebuch be-
zieht (SB1: 150), mit „Ich bin so depressiv“ und schreibt das Wort ‚depressiv‘ an die Tafel. Erklärend fügt sie 
hinzu: „Das ist ein deutsches Modewort“ und richtet die Frage an mich: „Sind in Deutschland immer noch alle so 
depressiv?“ Der Erklärungsversuch des Satzes ‚Ich bin schlechter Stimmung‘ durch eine Gleichsetzung mit dem 
Wort ‚depressiv‘ schlug allerdings fehl. Eine Schülerin unternimmt einen Übersetzungsversuch ins Englische, 
„depression?“, was zwar einen psychischen Zustand, aber auch eine ökonomische Regression meinen kann. Frau 
L. erklärt der Schülerin: „Ναη, είλαη αξξώζηηα.“ [Ja, das ist eine Krankheit]. „Ich habe nichts verstanden“, sagt ein 
Schüler, die anderen haben einen fragenden Gesichtsausdruck.  
An der Bekräftigung von Stereotypen über Touristen in Chalkidiki, der Unterstützung des griechischen Heteroste-
reotyps der reichen Deutschen und der Konstruktion des Stereotyps der depressiven Deutschen in Deutschland 
zeigt sich, dass Frau L. eine radikale Unterschiedlichkeit konstruiert, die teils zur Abwertung ‚der anderen‘ Deut-
schen genutzt wird. Diese „Absetzungsbewegungen“ deutscher Intellektueller werden in der interkulturellen Päda-
gogik wie folgt beschrieben werden:  
„Die Deutschen, das sind immer die anderen. Die eigenen Verflechtungen werden gekappt und Zugehö-
rigkeiten aufgekündigt. (...) Diese Abwehr ist auch eine Flucht vor sich selbst, denn die nationale Identität 
ist ein Teil der persönlichen Identität.“ (Rommelspacher 1995: 189f) 
In der Fremdsprachendidaktik existiert bislang sehr wenig empirische Forschung zum interkulturellen Lehren und 
Lernen allgemein, noch weniger ist über die Beschaffenheit interkultureller Kompetenzen von Lehrenden in der 
  
Evelyn Röttger (2010), Interkulturelles Lehren und Lernen in der Unterrichtspraxis DaF: Grenzüberschreitung oder Hürden-
lauf? Zeitschrift für Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 15: 2, 7-24. Abrufbar unter http://zif.spz.tu-darmstadt.de/jg-15-
2/beitrag/Roettger.pdf. 
20 
Unterrichtspraxis bekannt.10 Wie die Fallbeispiele zeigen, besteht ein großes Problem darin, dass manche Lehren-
de im Unterricht Stereotypen der Lernenden bekräftigen oder selbst negativ wertende Stereotypen produzieren. Im 
Fallbeispiel des Herrn T. konnte als Ursache ein unreflektierter bzw. ‚heimlicher‘ Ethnozentrismus festgestellt 
werden, bei dem ethnozentrische Begrenzungen nicht im Bewußtsein verankert sind, aber das tatsächliche Ver-
halten davon bestimmt ist.11 Das Fallbeispiel der Frau L. verdeutlichte, dass bei Lehrkräften unter Umständen 
Absetzungsbewegungen gegenüber der eigenen Ethnie einsetzen können, die negativ wertende Stereotypisierun-
gen zur Folge haben, auch wenn ein stärkeres Bewusstsein für die Mechanismen der Vorurteilsbildung vorhanden 
ist.  
Eine der wichtigsten Bedingungen für die Möglichkeit der Relativierung von Stereotypen im Unterricht besteht 
also darin, bei Lehrenden Einsicht in die Mechanismen der Stereotypenbildung und in die Notwendigkeit der Re-
flexion von Stereotypen zu schaffen. Lehrende bedürfen hierbei dringend der Unterstützung durch Lehrerfortbil-
dung. Die Fallbeispiele des Herrn T. und der Frau L. haben deutlich untermauert, dass es hinsichtlich der Be-
wusstmachung und Thematisierung von Stereotypen von größter Bedeutung ist, auf Haltungs- und Einstellungsän-
derungen von Lehrenden abzuzielen. Hierzu führen Ehlers & Legutke (1998: 27) für den Kontext der Lehrerfort-
bildung aus:  
„In bisherigen Ansätzen wird vor allem die angestrebte Änderung im Handeln und Verhalten von Lehrern 
fokussiert. (...) Vielleicht ist hier eine größere Bescheidenheit in Aufgaben- und Zielbestimmungen an-
gemessen: Eine Haltungs- und Einstellungsänderung zu bewirken, ist in vielen Kontexten bereits ein Ge-
winn.“ 
Bislang sind nur ungenügende Kenntnisse darüber vorhanden, wie auf Einstellungen und Haltungen von Lehren-
den eingewirkt werden kann. Eine Möglichkeit besteht in biographischer Selbstreflexionsarbeit, bei der es aber als 
problematisch angesehen wird, dass eine Abgrenzung zwischen beruflicher und persönlicher Biographie kaum 
möglich ist. (vgl. Ehlers & Legutke 1998: 22f) Wenn die Ziele interkultureller Fremdsprachendidaktik erreicht 
werden sollen, erscheint der Einbezug der persönlichen Biographie von Lehrenden jedoch unumgänglich, zumal 
das Leben mit und in zwei Kulturen nicht zwangsläufig förderlich für interkulturelles Lernen ist. Vielmehr kann 
eine nicht ausgeglichene bikulturelle Identität auch ein Hindernis für das interkulturelle Lernen darstellen. So 
berichtete ein Interviewpartner, dass einmal in einer dramapädagogisch ausgerichteten Lehrerfortbildung auf emo-
tional sehr heftige Weise deutlich geworden sei, dass Lehrende zuweilen „beide Kulturen in sich tragen, ohne das 
für sich gelöst zu haben.“ (L6) 
Bei dem Interview mit Herrn T. erwies sich deutlich, dass bereits ein Gespräch über die Bedeutung von Vorurtei-
len im interkulturellen Kontakt dazu beitragen kann, dass Lehrende ihre eigenen kulturellen Prägungen erkennen 
und die Bereitschaft entwickeln, eigene Grenzen zu überschreiten. Gegen Ende des Interviews erkennt er die eth-
nozentrische Begrenztheit (auch) von Griechen an und sieht den potentiellen Nutzen des Einsatzes interkultureller 
Lehrwerke in Griechenland darin, 
 „dass die Griechen noch nie mit ihren Vorurteilen konfrontiert wurden direkt. Das ist ein heikler Punkt 
für sie, weil sie eben immer gerade ihren Nationalismus so bewahren mussten, damit sie sich durch die 
Jahre der Türkenherrschaft überhaupt durchboxen konnten.“ 
Desgleichen sind gegen Ende des Interviews Tendenzen erkennbar, die (vermeintlich) radikale Unterschiedlichkeit 
zwischen Griechen und Deutschen zu relativieren, so dass Herr T. auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwi-
schen Deutschen und Griechen verweist:  
„Ja, man kann Einiges aufdecken und aufarbeiten, damit Deutschen Sachen bewusst werden, wenn sie im 
Ausland sind, und den Griechen umgekehrt auch, wie sie sich in Deutschland verhalten, wie sie sich in 
Griechenland verhalten. Da gibt es nämlich Gemeinsamkeiten und Unterschiede, worüber noch niemand 
gesprochen hat.“ 
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8. Interkulturelles Lehren und Lernen in der Unterrichtspraxis: Grenzüberschreitung oder  
Hürdenlauf? 
Altmayer (2005: 4) bemerkt in seiner Rezension der vorgestellten Studie über interkulturelles Lernen im DaF-
Unterricht in Griechenland, dass „mit Hilfe empirischer Forschungsmethoden die überaus bescheidene ‚Realität‘ 
des interkulturellen Lernens schonungslos aufgedeckt wird, was beim Lesen durchaus einer gewissen Desillusio-
nierung gleichkommt. Mit immer differenzierteren Zielbeschreibungen für das ‚interkulturelle Lernen‘ oder die 
Entwicklung einer ‚interkulturellen Kompetenz‘ allein, so viel wird zumindest deutlich, werden wir nicht weiter 
kommen. Es wird noch erheblicher Anstrengungen aller Beteiligten, der Wissenschaftler ebenso wie der Praktiker, 
bedürfen, wenn wir die bislang noch eher in den luftigen Höhen der Theorie angesiedelten Konzepte des ‚interkul-
turellen Lernens’ im Fremdsprachenunterricht auch praktisch umsetzen wollen.“ 
In welche Richtung die Anstrengungen gehen müssten, wenn ein endgültiger „Kollaps des Interkulturalitäts–
paradigmas“ (Altmayer 2008: 33) vermieden werden soll, wurde oben skizziert. Hierzu gehört die Rücksicht-
nahme auf spezifische Lerngewohnheiten, die Erstellung kontrastiver sprachlich-kultureller Zusatzmaterialien 
durch bilinguale, bikulturelle und zudem interkulturell kompetente Personen, die Sensibilisierung der Lehrkräfte 
für die Wahrnehmung kultureller und sprachlich-kultureller Unterschiede, der Blick auf dominanzkulturelle Un-
gleichheiten und schließlich der Einbezug (biographischer) Selbstreflexion in die Fortbildung. In der Tat sind 
erhebliche Anstrengungen zu leisten, wenn wir das interkulturelle Lernen in der Unterrichtspraxis realisieren, die 
Hürden reduzieren und Grenzüberschreitungen ermöglichen wollen – dies gilt nicht minder für andere neuere 
Konzepte wie das transkulturelle Lernen oder das kulturbezogene Deutungslernen. Was Rösler über die Unter-
scheidung zwischen DaF und DaZ sagt, lässt sich auf alle genannten Ansätze übertragen: „Wer wann mit welchem 
Ziel und aus welchem Interesse wie intensiv eine andere Sprache lernt, muß jedes Mal klar bestimmt werden, 
bevor Einordnungen nach prototypischem Zweit- oder Fremdsprachenlernen vorgenommen werden“ (Rösler 1994: 
12). 
In diesem Sinne sollte die Fremdsprachendidaktik die spezifische Lernsituation genauer betrachten, bevor Konzep-
te wie das ,transkulturelle Lernen‘ das ‚interkulturelle Lernen‘ ablösen sollen oder das ‚kulturbezogene Deutungs-
lernen‘ die ‚interkulturelle Kompetenz‘ ersetzen soll, zumal es nicht nur Unterschiede, sondern sehr viele Gemein-
samkeiten gibt. 
Hinzufügen möchte ich, dass nach 30 Jahren interkulturellem Lernen und interkultureller Kommunikation weniger 
theoretisch debattiert als die Unterrichtspraxis überprüft werden sollte.12 Insofern verstehen sich meine Ausfüh-
rungen auch als ein Plädoyer für weitere empirische Untersuchungen zur Realität des interkulturellen Lernens. 
Vielleicht werden wir dann – wie Herkules, der nach 30 Jahren erstmals begann, die Ställe des Augias auszumisten 
– feststellen, dass wir als Verfechter des Interkulturellen oder auch Transkulturellen den Rückwärtsgang einlegen, 
die Erwartungen herunterschrauben und im Theoriegebäude aufräumen sollten. Die interkulturelle Unterrichtspra-
xis in Griechenland zeigt zumindest, dass die Schaffung interkultureller Kompetenzen eine Herkulesaufgabe ist, 
die durch die Medien jeder Zeit zur Sisyphosarbeit werden kann.  
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1 Differenzhypothese bedeutet, dass von unterscheidbaren Kulturen ausgegangen wird und die Vermittlung sprach-
lich-kultureller Unterschiede relevant für den konstruktiven Umgang mit Kulturen ist. Nach der Diversitäts–
hypothese umfasst Kultur die Zugehörigkeit zu verschiedenen sozialen Identitäten wie Ethnie, Nation, Ge-
schlecht, Schicht und Religion. Die Universalitätshypothese betont sprachlich-kulturelle Gemeinsamkeiten, die 
Egalitätshypothese betont die sozio-ökonomische Dimension von Ungleichheiten und fokussiert den Zusammen-
hang zwischen Dominanzkultur und Interkulturalität. (vgl. Röttger 1998a; 1998b) 
2 Vgl. dazu auch Röttger 1998a und Röttger 2004: 61ff., wo die Lehrwerke SB und SW entlang der Kategorien 
Differenz, Diversität, Universalität und Egalität analysiert werden. 
3 Für eine detailliertere Darstellung der Untersuchungen vgl. Röttger (2004: 208f.). Da keine vergleichende 
deutsch-griechische Untersuchung über Höflichkeitsmarkierungen in Bitten vorliegt, wurden die genannten Un-
tersuchungen aus der kontrastiven Pragmatik zur Klärung des Sachverhalts herangezogen. 
4 Auf die Problematik dieser im Text enthaltenen Stereotypen kann hier nicht eingegangen werden.  
5 Das Streitgespräch entsteht dadurch, dass die Lernenden die Abbildung einer Wohnung im Lehrbuch anders 
deuten als die Lehrkraft, weil manche griechische im Gegensatz zu deutschen Wohnungen häufig über ein 
ζαιόλη (salóni - Salon) verfügen, der dem Empfang von Gästen oder wichtigen Familienfeierlichkeiten vorbehal-
ten ist. 
6 http://www.greektown.eu/gt/german/club/tiles/news_details.asp?id=2&newsnr=7193 (18.06.2010) 
7 Die Begriffe Vorurteil und Stereotyp werden im Folgenden synonym verwendet. Vgl. dazu Röttger 2004: 237ff. 
8 Um einen höchst möglichen Grad an Anonymität zu gewährleisten, werden an dieser Stelle keine weiteren De-
tailangaben über die Lehrkräfte gemacht. 
9 Bei diesen Hotels handelte es sich zum Zeitpunkt der Unterrichtsbeobachtungen um zwei der teuersten Hotels 
Thessalonikis. 
10 Vgl. aber in der Interkulturellen Pädagogik z.B. Bender-Szymanski (2008). 
11 Zur Terminologie vgl. Moosmüller (1996) und Röttger (2004: 28ff.). 
12 Koreik (2008: 61) benennt als ein „Problem“ der Forschungslage, dass empirische Untersuchungen wie Röttger 
(2004) das ‚inter’ als ein ‚bi’ fassen. Unklar bleibt, warum das Eine das Andere ausschließen soll. 
